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ORLIEGENDER Aufsatz stellt die Wiedergabe 
Ne: Vortrages dar, den ich am 20. Mai in Wies- 
baden anläßlich einer vom Rhein-Mainischen Verband 
für Volksbildung veranstalteten Vortragswoche „Deut- 
scher Aufbau, Gedanke und Tat‘ gehalten habe. Er 
sollte im wesentlichen über die geistigen Bewegungen in 
unserem Bildungswesen unterrichten, aus denen schließ- 
lich die ‚Neue Schule‘ einer neuen Zeit erwachsen ist. 
Die Einzelheiten des Aufbaus dieser neuen Schule sind 
nur gestreift. Sie sind ausführlich dargelegt in meinen 
Schriften: „Der Aufbau des preußischen Bildungs- 
wesens nach der Staatsumwälzung“ (2. Aufl. Quelle & 
Meyer, Leipzig 1925) und „Der Charakter der höheren 
Schule“ (in demselben Verlag 1926). Auf sie sei ver- 


wiesen. 


Berlin, im Mai 1926 Otto Boelitz 
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T der Zersplitterung unseres weit verzweigten deut- 
schen Schulwesens, in dem scharf ausgeprägten 
Gegensatz zwischen Volksschule und höherer Schule, in 
den Kämpfen um humanistische und realistische Bildung, 
im Streit um konfessionelle und simultane Schulen, im 
traurigen Ringen um die Berechtigungen spiegelte sich 
lange vor dem Kriege die Zerrissenheit unseres Volkes 
in seinem Geistesleben, in seiner sozialen und gesell- 
schaftlichen Struktur, in der Umschichtung seiner Stän- 
de, in der Auflösung alter Gemeinschaftsformen und in 
der Neubildung neuer Lebensformen wider, — alles 
das, was tiefe deutsche Denker die „Kulturkrisis“ un- 
seres Volkes genannt haben. 

Die bedeutsamen Erfolge der Spezialisierung un- 
serer Bildung, die Verfeinerung der Methoden, die Blüte 
des technischen Zeitalters, die Bildungserfolge im Wett- 
kampf der Nationen, die Vielheit und Massenhaftigkeit 
der Anregungen, so achtunggebietend das alles war, so 
konnte es doch nicht, auch wenn es sich als Kulturenthu- 
siasmus gebärdete, darüber hinwegtäuschen, daß die Risse 
in unserem Volksleben immer tiefer wurden, daß große 
Teile unseres Volkes sich nicht mehr verstanden, daß 


den zentrifugalen Strömungen nicht mehr jene zentri- 
petalen Gegenkräfte entgegenwirkten, ohne die weder ein 
Staat, noch ein Volk, noch eine Gesellschaft lebendig 
bleiben können. Es fehlte in der großen Mannigfaltig- 
keit die Einheit, die allein imstande gewesen wäre, das 
Vielerlei und das Gegensätzliche zu einer höheren Ein- 
heit zusammenzufassen. 

Tiefer schauendem Blick war es daher schon lange 
vor dem Kriege nicht verborgen geblieben, daß die bunte 
Fülle unserer Bildungsformen auf starke geistige 
Kämpfe in unserem Volksleben zurückzuführen war, in 
denen sich zwar die Mannigfaltigkeit des deutschen 
Geisteslebens in oft imponierender Weise aussprach, die 
aber in stärkster Spannung zueinander standen, deren 
Auflösung jedoch nicht ernsthaft versucht wurde. 

Friedrich Paulsen war freilich der Meinung, daß 
die von ihm besonders scharf charakterisierten Strö- 
mungen im deutschen Bildungswesen eine einheitliche 
Richtung auf das große Ziel nehmen würden, einzu- 
münden in die erstrebte und erhoffte Bildungseinheit 
unseres Volkes. Eine solche friedliche Entwickelung, 
wenn sie wirklich vorhanden gewesen sein sollte, ist nun 
jäh unterbrochen worden durch das furchtbare Ge- 
schehen des Krieges und der Staatsumwälzung. Frei- 
lich hat die Revolution nicht den großen Bruch in der 
Geschichte des deutschen Bildungswesens gebracht, den 
viele befürchteten und andere erhofften. Sie hat aber 
den Prozeß beschleunigt, dessen Ablauf sich sonst sicher 


langsamer vollzogen und vielleicht auch eine etwas an- 
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dere Richtung genommen hätte. Aber — und das ist 
das Merkwürdige — sie hat schließlich doch wieder 
die Tendenzen aufgegriffen, die sich schon lange vor 
dem Krieg im Bildungsleben unserer Nation deutlich 
bemerkbar gemacht hatten. Es zeigte sich, daß das 
geistesgeschichtliche Leben in seiner inneren Gesetz- 
mäßigkeit nicht durch noch so starkes äußeres Ge- 
schehen, sondern durch die Zielstrebigkeit der inneren 
Lebensmächte bestimmt wird. 

So stammten denn die Formkräfte, die sich bei der 
endgültigen Gestaltung unseres Bildungswesens nach der 
Revolution auswirkten, nicht aus revolutionären Ideen, 
sondern sie hatten schon lange vorher im Bildungsleben 
unseres Volkes sich durchzusetzen begonnen. Sie haben 
gewiß in Kriegs- und Nachkriegszeit vielfach eine Stei- 
gerung erfahren, sie haben durch das Erlebnis unseres 
Volkes neue Antriebe bekommen; aber in ihrer Grund- 
richtung waren sie lange vorhanden, und wer sie als 
revolutionär verwerfen wollte, befände sich in einem 
geschichtlichen Irrtum. 

Diese Kräfte, die sich in dem letzten Jahrzehnt erfolg- 
reich geltend machten, waren nach Paulsen in erster 
Linie eine mit der fortschreitenden Verwelt- 
lichung unseres Schulwesensimmer weiter 
um sich greifende nationale Tendenz, die 
vor allem von der Stärkung des Heimat- und Volks- 
gedankens ausging und dem deutschen Bildungsgut eine 
beherrschende Stellung im Gesamtunterricht unserer 


Schulen sıchern wollte. 


Die Volksschule hat im Laufe ihrer langen Entwicke- 
lung von der Kirchenschule zur Staatsschule immer be- 
wußter und stärker dem Nationalen bei sich Eingang 
verschafft; sie war in den letzten Jahrzehnten, beı stärk- 
ster Betonung der Bedeutung der deutschen Sprache und 
des vaterländischen Unterrichts, trotz der Berücksichti- 
gung des konfessionellen Unterschieds Nationalschule 
geworden. Und die höheren Schulen haben in Preußen, 
sehr stark durch die Schulkonferenzen vom Jahre 1892 
und 1901 beeinflußt, der nationalen Tendenz durch 
Erweiterung des Deutschen auf allen höheren Schulen 
Rechnung getragen. Dem Deutschen sollte die Mittel- 
punktstellung in jeder Anstalt gesichert werden. 

Daneben war infolge der starken Entwickelung der 
Naturwissenschaften und der Technik, der zunehmenden. 
Industrialisierung und der Weltverflochtenheit unseres 
Handels um die Jahrhundertwende ein stark realisti- 
scher Zug in unserem Geistesleben hervorgetreten, der 
auch stärker als bisher das Erziehungswesen ‚der Wirk- 
lichkeit, der Arbeit, dem Handeln“ zuführen wollte. 
Neben das Gymnasium traten die Realanstalten; das 
Gymnasium selbst wurde vielerorten durch stärkere Auf- 
nahme realer Stoffe zum Realgymnasium ausgestaltet; 
neben die Universitäten traten die Technischen Hoch- 
schulen. Die vorwiegend ästhetisch-literarische Bildung 
schien durch eine realistisch-technische Bildung immer 
mehr zurückgedrängt zu werden. Eine starke Wandlung 
bahnte sich an, die eine grundsätzliche Auseinander- 
setzung geradezu forderte. Der Krieg kam, ohne daß 
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die Gegensätze zum vollen Austrag gebracht worden 
waren. 

Und mit alle dem verband sich ein Drittes. Seitdem in- 
folge der allgemeinen Schulpflicht eine deutlich spür- 
bare Höherbildung unseres Volkes eingetreten war, 
machte sich immer mehr der Anspruch auf eine allge- 
meine Demokratisierung der Bildung in dem 
Sinne geltend, daß der Staat die Pflicht habe, dem Tüch- 
tigen „freie Bahn“ zu schaffen und auch dem vierten 
Stande den vollen Mitbesitz an allen geistigen Gütern 
zu sichern. Und das nicht etwa durch Stipendien und 
Freistellen, die als ‚‚Gnadengeschenke‘ abgelehnt wurden, 
sondern durch Organisationsmaßnahmen im Sinne einer 
Vereinheitlichung unseres Bildungswesens auf Grund 
demokratischer und sozialer Gedanken. Für das Volk 
der allgemeinen Wehrpflicht war dieser Gedanke einer 
Demokratisierung der Bildung mit seinem Kampf gegen 
Standesschulen und Privilegien durchaus verständlich, 
und der Krieg hat ja hier, zuerst im Schwung nationaler 
Begeisterung, später unter dem Druck der Not, gerade 
diese Bewegung besonders stark hervortreten lassen. 


Es hat wohl nie in der Geschichte Deutschlands eine 
Zeit gegeben, in der man unter lebhaftester Anteilnahme 
des ganzen Volkes so leidenschaftlich um die Gestaltung 
unseres Bildungswesens gekämpft hat wie in den ersten 
Jahren der Nachkriegszeit. Es ist das Verdienst Preu- 


ßens, in dieser Zeit an den Versuch herangetreten zu 
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sein, die verschiedenen soeben gekennzeichneten Ten- 
denzen, von denen jede einzelne ihre tiefe Berechtigung 
in sich trägt, zu einer Synthese zusammenzufassen und 
damit unter Ablehnung eines plötzlichen Bruches die Ent- 
wickelung organisch zu gestalten, die schon vor dem 
Krieg nach einem Zusammenfluß der verschiedensten 
Strömungen drängte. | 

Diese Aufgabe wurde freilich dadurch sehr erschwert, 
daß zu diesen seit langem bestehenden und miteinander 
ringenden Bildungstendenzen neue hinzukamen, die — 
wie jene — in ihrer Einseitigkeit zentrifugal wirken 
mußten und die eine um so größere Gefahr bedeuteten, 
weil sie sich einen entscheidenden Einfluß auf die Ge- 
staltung des Bildungswesens sichern wollten: der Sozia- 
lısmus, der Konfessionalismus und die Ju- 
gendbewegung. | 

Die starke Machtposition des Sozialismus in den 
deutschen Ländern mußte zu Versuchen führen, das so- 
zialistische Bildungsideal zu verwirklichen. Dieses Bil- 
dungsideal einer rein ökonomischen Weltanschauung 
mußte ganz naturgemäß in einen scharfen Kampf mit 
allen geschichtlichen Mächten unseres Volkes treten. 
Wenn alle geistigen Dinge nur Nebenprodukte der wirt- 
schaftlichen Lage sind und nur von einer Veränderung 
der wirtschaftlichen Lage aus eine Veränderung auf allen 
anderen Gebieten zu erwarten steht, so ergibt sich aus 
dieser grundsätzlichen Einstellung zu den treibenden 
Kräften der Entwickelung von Volksleben und Staats- 
leben eine pädagogische Grundauffassung, die im stärk- 
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sten Widerstreit zu unserem auf dem deutschen Idealis- 
mus aufgebauten geschichtlichen Bildungswesen steht. 
Die Utopien sozialistischer Pädagogik mit ihrer All- 
gemeingültigkeit pädagogischer Ideale wurden zunächst 
lärmend auf den Markt gebracht; sie gewannen auch 
Anhänger aus den Reihen anders eingestellter Reformer, 
weil diese hofften, mit der Unterstützung des politischen 
Sozialismus Erfolge zu erzielen; sie zerbrachen aber 
an der entschlossenen Ablehnung der Öffentlichkeit und 
nicht zuletzt selbst da, wo Sozialisten ‚führend‘ waren, 
an dem Widerstand der Verwaltung, in der die gesunden 
Tendenzen unseres Kulturlebens sich mit Zähigkeit be- 
hauptet hatten. Es muß zugegeben werden, daß die Bil- 
dungskritik der Sozialdemokratie eine Reihe wertvoller 
Impulse gegeben hat und daß sie Einzelfragen auch 
gefördert hat, aber sie wußte kein kulturschöpferisches 
Bildungsideal aufzustellen, und so ist das Ringen der 
Sozialdemokratie um die Schaffung einer sozialistischen 
Bildungsgrundlage vergeblich geblieben. 

Viel stärker als in der Vorkriegszeit, in der sich die 
nationale Kulturpolitik des Staates sicher durchsetzte, 
traten nach dem Umsturz konfessionelle An- 
sprüche auf, die heute den Bildungskampf viel tiefer 
beeinflussen, als es der Sozialismus nach seinem Schein- 
siege getan hat. Sie hängen aufs engste zusammen mit 
der kirchenpolitischen Auseinandersetzung mit einem 
Staat, der nach der Trennung von Kirche und Staat in 
grotesker Übertreibung als „heidnisch“ bezeichnei wird, 


der aber sicherlich nicht mehr als religiös „neutral“ ist. 
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Man fragte sich: wird dieser Staat die Pflege des Re- 
ligiösen in unseren Schulen in einem allen Anforde- 
rungen genügenden Umfang gewährleisten? — Mit der 
Bestimmung der Reichsverfassung, daß ‚der Religions- 
unterricht ordentliches Lehrfach der Schulen mit Aus- 
nahme der bekenntnisfreien (weltlichen) Schulen‘ ist, 
ist diesen Kreisen nicht gedient; sie wollen mehr. So 
geht der Anspruch des Katholizismus darauf hinaus, 
die Gesamtbildung des heranwachsenden katholischen 
Staatsbürgers durch rein katholisches Bildungsgut zu 
bestreiten, zum mindesten der Religion, als dem 
höchsten Wertgebiete, alle anderen Wertgebiete unter- 
zuordnen. Ähnliche Strömungen sind auch im mo- 
dernen Protestantismus stark hervorgetreten, ja, man 
will hier in bestimmten Kreisen den geschichtlichen Zu- 
sammenhang des Protestantismus mit der deutschen 
Kultur und der Kultur überhaupt zerschneiden und 
mindestens die religiöse Bildung auf das religiöse Er- 
leben im engsten Sinne beschränken. 

Schließlich sei der Jugendbewegung als eimer 
letzten starken zentrifugalen Strömung Erwähnung ge- 
tan. Drang sie schon vor dem Kriege mit ihrem An- 
spruch auf Selbsterziehung und mit ihrem Gelübde zur 
Selbstverantwortung in der Freiheit mächtig im Leben 
der Jugend durch, so erst recht nach dem Kriege. Die 
Jugend tat aber dann den verhängnisvollen Schritt, die 
Welt der Erwachsenen radıkal abzulehnen und das Le- 
ben der Jugend selbst nach eignen Gesetzen zu gestalten. 
Sie hatte den Zusammenbruch der geschichtlichen Kul- 
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tur erlebt, sie war irre geworden an der Vergangenheit 
und suchte nun aus ihrem Eigenleben eine neue Kultur 
aufzubauen, ohne dafür die notwendigen Kräfte zu be- 
sitzen. Und so erleben wir auch hier, daß die Bewegung, 
die starke, verheißungsvolle Ansätze gezeigt hatte, 
schließlich der Zersetzung unseres geschichtlichen Le- 
bens Vorschub leistete. So ist die Bewegung in ihren ver- 
stiegenen Forderungen in ihrer Gesamtheit für einen 
Neubau unseres Bildungswesens überwunden. Nicht 
überwunden aber sind die starken Kräfte einer gesunden 
Selbsterziehung, die ganz zu fassen und nutzbar zu 
machen unsere Aufgabe sein muß. 

Wenn man sich nun noch klar macht, welche Stel- 
lung die politischen Parteien zu allen diesen hier 
nur kurz angedeuteten Fragen einnehmen, so steigert 
sich die Problematik. Jede der zahlreichen Parteien hat 
nach dem Umsturz für die Neugestaltung unseres Volks- 
lebens ein besonderes Bildungsprogramm aufgestellt. In 
diesen uns allen, gewissermaßen zur Auswahl, vorge- 
legten Bildungsprogrammen sind wir, wie es scheint, 
in allen Grundbegriffen uneinig. Wir streiten hier um 
den Begriff des Volkes, um das Wesen des Staates, wir 
haben verschiedene Bilder unserer geschichtlichen und 
geistigen Vergangenheit, wir haben verschiedene Ansich- 
ten von der Bedeutung der uns umgebenden Kulturen. 
Und da der Kampf der Parteien um Bildungsgüter nicht 
immer frei ist von Gedanken der allgemeinen Politik, die 
hier beherrschend eingreifen wollen, und da schließlich 


auf Grund von ‚Koalitionen‘ oft recht weit auseinander 
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fliehender Parteien Kompromisse geschlossen werden 
müssen, durch die ursprüngliche Gedanken leicht ver- 
dunkelt werden, so verwirrt sich das Bild immer mehr. 


II 


Ist es nun bei diesen weit auseinander strebenden 
Tendenzen, den Gedanken, die aus der Vorkriegszeit 
stammen, und den neu aufgetauchten Strömungen, über- 
haupt möglich, ein einheitliches Bildungsideal 
für unser deutsches Bildungswesen aufzustellen? 

Der Kulturpolitiker wird bei der Beantwortung dieser 
Frage von der Schwierigkeit der Lage aufs tiefste über- 
zeugt sein. 

In der Tat muß die Hoffnung aufgegeben werden, 
eine Formel für ein Bildungsideal aufzustellen, in der 
alle Spannungen der Gegenwart voll ausgeglichen 
werden könnten. Dafür sind die Gegensätze, die sich aus 
der Verschiedenheit der Stämme ergeben, und die Gegen- 
sätze auf politischem, religiösem und gesellschaftlichem 
Gebiet ın unserem Volke zu stark, als daß sie durch 
eine Formel überwunden werden könnten. 

Es scheint nun ein Widerspruch zu sein, daß bei der 
geschilderten Problematik, die aus der Verschieden- 
artigkeit dieser Bildungstendenzen entspringt, gerade 
unsere Zeit unter der Zustimmung weiter Kreise 
des Volkes eine großzügige Bildungsreform hat durch- 


führen können, die sich keineswegs auf organisatorische 
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Fragen beschränkte, sondern die darüber hinaus Bil- 
dungsideale zu verwirklichen suchte, die einer Synthese 
dieser verschiedenen Strömungen zustrebten. Daß auch 
nur ein solcher Versuch möglich war, liegt in erster 
Linie an der in allen Schichten wachsenden Einsicht in 
die Unhaltbarkeit unserer geistigen Lage überhaupt. Alle 
Parteien haben erkannt, daß die Jugend, die letzte Hoff- 
nung unseres nationalen Bestandes, nicht in die leiden- 
schaftlichen Parteikämpfe hineingerissen werden darf. 
Man hat weiter erkannt, daß keine Partei stark genug 
sei, dem Volke ihr Bildungsideal so aufzuzwingen, wie 
es etwa in Rußland versucht wird. So hat man sich zu 
einer gewissen Toleranz durchgerungen, die ein ge- 
meinsames Arbeiten in Bildungsfragen selbst in den 
Parlamenten ermöglicht hat. Es ist hierbei zweifellos 
eine starke Sehnsucht nach einem gemeinsamen deut- 
‚schen Bildungsideal hervorgetreten, und die Richtung 
auf eine Synthese auch scheinbar auseinanderstrebender 
Gedanken ist deutlich zu erkennen. Diese Kräfte haben 
dann auch die Schulverwaltungen aller Länder Deutsch- 
lands in Bewegung gesetzt. Vielfache Klärung hat ın 
diesen Fragen die Reichsschulkonferenz gebracht, deren 
Verhandlungen eine Annäherung der verschiedenen 
Standpunkte herbeigeführt hat. Und vor allem haben 
sie auch in Preußen den Anstoß für eine großzügige 
Reform gegeben, die trotz aller Gegensätze, die ihre 
Arbeit im einzelnen hervorgerufen hat und hervorrufen 
mußte, doch eine weitgehende Zustimmung gefunden 
hat. 


Schon die ersten Schritte der Unterrichtsverwaltung, 
auf Grund der neuen Reichsverfassung, einen Or- 
ganisationsplan unseres Bildungswesens zu 
entwerfen, der zur Einheitsschule führen sollte, 
strebten auf ein einheitliches Bildungsideal hin. 

Der Gedanke der Einheitsschule ist nicht erst. 
in den Tagen der Revolution entstanden. Schon vor hun- 
dert Jahren hatte man die Idee der deutschen Einheits- 
schule begeistert verkündet. Sie wurde damals leider 
nicht verwirklicht, weil auf die Tage eines Fichte und 
Humboldt und Süvern die Zeit der blassen Bedenk- 
lichkeiten und der verständnislosen Reaktion folgte. 
Aber die Idee selbst lebte weiter in unseren großen Päd- 
agogen. Auch in der Paulskirche gewann sie keine Ge- 
stalt, und als die Reichsgründung kam, die uns die 
äußere Einheit brachte, da war es der größte Schmerz 
begeisterter Vaterlandsfreunde und ernster Bildungs- 
kritiker, daß nicht gleichzeitig mit dem Reich der äuße- 
ren Macht das Reich des deutschen Geistes begründet 
wurde, daß die Bildungseinheit fehlte, auf der allein 
sich dieses Reich des Geistes und der Innerlichkeit hätte 
aufbauen können, daß auch jetzt der Gedanke der Ein- 
heitsschule nicht zur Tat geworden war. Erst der furcht- 
bare Zusammenbruch unseres Staates machte Fichtes 
Gedanken wieder lebendig und ließ zum zweiten Male 
seine „Reden an die deutsche Nation“ auch an das Ge- 
wissen unserer Generation pochen, und es ging die Er- 
kenntnis durchs deutsche Volk, daß wir erst dann wieder 


zu einer einheitlichen deutschen Nation zusammenge- 
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schweißt werden würden, wenn ein starker deutscher 
Bildungswille unser Volk innerlich aufs tiefste verbände. 

Jetzt brach der Gedanke der Einheitsschule mächtig 
hervor. War sie schon von den Kämpfern draußen im 
Schützengraben in der großen gemeinsamen Not des 
ganzen Volkes als beste Verkörperung und Vermittlerin 
nationaler und sozialer Gedanken gefordert worden, so 
mehr noch, als alles zusammenzubrechen schien, als 
man neu aufbauen wollte mit den Kräften, die trotz 
allem tief im Innern unseres Volkes schlummerten, und 
als man die Forderung erhob, die Jugend im Sinne deut- 
schen Volkstums zu deutschen Männern und Frauen und 
zu Gliedern eines Volkes zu erziehen. Viel stärker, als 
es manchen heute erscheinen will, lebte damals dieser 
Gedanke eines einheitlichen Bildungswillens in den Ver- 
kündern der Einheitsschule. Freilich kam dieser Ge- 
danke in den Bildungsplänen der ersten Revolutions- 
jahre nicht voll zum Durchbruch. Unter falscher Defi- 
nition des Begriffes der Einheitsschule trat Äußerliches 
in den Vordergrund, das ‚„Organisationsprinzip‘ ver- 
drängte das „Bildungsprinzip“. Man gefiel sich in Ab- 
straktionen und Bildungsutopien, die der Differenziert- 
heit unseres deutschen Geisteslebens niemals gerecht 
werden konnten, suchte in schablonenhafter Vereiner- 
leiung ein möglichst einheitliches Gebilde der deutschen 
Schule zu schaffen, versuchte die höhere Schule zugun- 
sten der allgemeinen Volksschule zurückzudrängen und 
hätte am liebsten in einen massigen Einheitstyp unser 
ganzes Schulwesen zusammengepreßt. Wir alle kennen 
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solche theoretischen Gebilde aus der unruhigen Revo- 
lutionszeit, in denen eine möglichst breite, sich über 
6—8 Jahre erstreckende Grundschule das Fundament 
der Gesamtschule abgeben sollte, von der aus dann in 
wenigen Jahren der Zugang zu den Hochschulen eröff- 
net werden sollte. Schablonenhafte Gleichheit an Stelle 
der unserem Volksleben entsprechenden Differenziert- 
heit, verstiegene Demokratisierung der Bildung, eine für 
unsere Verhältnisse völlig unmögliche Sozialisierung der 
Bildungsfürsorge waren Ziele, die damals in einigen 
Ländern sogar zu praktischen Versuchen führten. 

Es ist das Verdienst der Reichsverfassung, solchen 
Ansätzen zur Verkümmerung unseres Bildungswesens 
entgegengetreten zu sein und Schranken aufgerichtet zu 
haben, die den Ländern die Bahn zu gewagten Experi- 
menten verlegten. Auf dem Boden der Reichsverfassung 
"konnte Preußen den Ansprüchen auf eine radikale Ände- 
rung seines gesamten Bildungswesens begegnen und in 
der Durchführung der Bestimmungen der Reichsverfas- 
sung dem Grundgedanken der Einheitsschule, der Idee 
des einheitlichen deutschen Bildungside- 
ales, wieder den Platz sichern, der in den ersten Zeiten 
der Revolution Gefahr gelaufen war, verloren zu gehen. 

Preußen hat bei der nun einsetzenden Bildungsreform 
die Wichtigkeit der organisatorischen Fragen 
indes nicht verkannt; denn tatsächlich spricht sich auch 
in dem Aufbau des Schulwesens bereits eine Bildungsidee 
aus. Trotz aller Vielgestaltigkeit hatte das preußische 
Schulwesen in der Vorkriegszeit erhebliche organisato- 
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rische Mängel. Der Gegensatz zwischen Volksbildung 
und höherer Bildung, zwischen Volksschule und höherer 
Schule bildete ein Hemmnis für den Aufstieg weiter 
Volksschichten zu höheren Berufen. Die „Abseitsbildung“ 
der Volksschullehrer, die geringe Versorgung des flachen 
Landes mit Bildungsmöglichkeiten, die starke Verschie- 
denheit der Mädchenbildung und der Knabenbildung, 
die geringen Übergangsmöglichkeiten und die Erschwe- 
rung der Aufstiegsmöglichkeiten zu den Hochschulen 
waren starke organisatorische Mängel, die zunächst zu 
überwinden waren. 

Es ist in der Tat in Preußen gelungen, hier bald Ab- 
hilfe zu schaffen und, ohne die einzelnen Schularten 
in ihrem inneren Bestande zu gefährden, das Neuge- 
schaffene ın ein System organischer Verbundenheit ein- 
zugliedern, das uns in seiner Geschlossenheit heüte schon 
fast selbstverständlich erscheint. Hervorzuheben ist vor 
allem die Aufbauschule, die, auf der Volksschule 
sich aufbauend, in 6 Jahren zur Hochschulreife führt 
und die besonders dem Bildungsbedürfnis des flachen 
Landes und der Kleinstadt dient, die neue Lehrer- 
bildung, die die bisherige Abseitsbildung beseitigt, die 
durchgreifende Reform der Mädchenschule, die 
den jungen Mädchen endlich die Bildungsmöglichkeit 
gibt, um die seit Jahrzehnten gekämpft worden ist. In- 
dem schließlich auch den wirklich Begabten, die nicht 
durch die höheren Schulen gegangen sind, der Zugang 
zur Universität eröffnet worden ist, sind auch hier 
Schranken beseitigt, die wertvolle Kräfte früher nicht 
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zur vollen Auswirkung kommen ließen. Mit diesen Maß- 
nahmen ist in der Tat eine Demokratisierung der Bil- 
dung erfolgt, wie sie zur Entbindung aller aufbauenden 
und schöpferischen Kräfte für unser Volk notwendig 
ist, ohne daß doch die geschichtlich gewordene Bil- 
dungsschichtung unseres Volkes leichtfertig aufs Spiel 
gesetzt ist. 

Die Errichtung der Pädagogischen Akade- 
mien in Preußen darf in gewissem Sinn als Abschluß 
dieser organisatorischen Aufgaben gelten; bei der großen 
Bedeutung, die die Volksschullehrerbildung für die Ge- 
samtbildung unseres Volkes besitzt, sei auf diese Trage 
besonders hingewiesen. Durch den neuen Bildungsgang 
des künftigen Volksschullehrers ist endlich die große 
Spannung beseitigt, die bisher zwischen Volksschule und 
höherer Schule bestand. Dadurch, daß der künftige 
"Volksschullehrer die Bildung der höheren Schule ge- 
nießt, wird er hineingestellt in den gleichen Bildungs- 
strom wie der Schüler der höheren Lehranstalten. Wenn 
man bedenkt, daß 90 % unserer Schüler durch die 
Volksschule hindurchgehen und daß die Lehrer dieser 
90% wie die übrigen 100 die gemeinsame wissen- 
schaftliche Ausbildung auf der höheren Schule ge- 
nießen, so erkennt man die hohe Bedeutung, die in 
diesen neuen organisatorischen Maßnahmen liegt. 


Suchen wir nun aber über die Organisation der Ein- 
heitsschule hinweg vorzudringen zu dem, was wichtiger 
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als die Form ist, zudem neuen Bildungsideal, das 
in dieser Einheitsschule verkörpert ist! 

Um zu einer vollen gedanklichen Klärung dieses Bil- 
dungsideals zu kommen, müssen wir versuchen, die ein- 
zelnen Bildungswerte zu analysieren, die seinen Gesamt- 
inhalt ausmachen. Wir gehen dabei von dem Gegebenen 
aus und suchen die gewonnenen Ergebnisse zu einer 
Einheit zusammenzuschließen. 

Das erste, alle Bildungsschichten tragende, gemein- 
same Bildungsgut ist die Wissenschaft. Indem der 
Volksschullehrer seine wissenschaftliche Vorbildung auf 
der höheren Schule und seine Fachausbildung auf Aka- 
demien mit hochschulmäßigem Charakter erhält, wird 
die Bildung des Volksschullehrers und damit die Volks- 
bildung überhaupt ganz anders als früher wissenschaft- 
lich gestaltet. Wir haben nun nicht mehr die stark ange- 
feindete „dogmatische““ Ausbildung des Volksschulleh- 
rers mit der oft kritisierten vorwiegend rezeptiven 
Aufnahme des Bildungsstoffes, sondern wir haben eine 
einheitlich wissenschaftliche Gesamtbildung, die überall 
ausnahmslos unter die Zucht rein wissenschaftlicher 
Gedanken gestellt wird. 

Die Folge dieser neuen Ausbildung wird zweifellos — 
nach vielleicht anfänglich noch stärker hervortretenden 
Spannungen — eine größere Annäherung der beiden 
Kategorien von Lehrern sein. Sie wäre im Sinne der Ein- 
heitlichkeit unserer Bildung zu begrüßen. Ob Volks- 
schullehrer oder Lehrer an höheren Lehranstalten, beide 
haben dieselbe große Aufgabe, alles, was sie auf Grund 
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ihrer wıssenschaftlichen Arbeit sich selbst als bleibendes 
Gut erworben haben, in den Dienst der Erziehung und 
Leitung jugendlicher Menschen zu stellen. Die aus der 
Wissenschaft erwachsenen pädagogischen Gedanken, die 
sie leiten, sind hier dieselben wie dort. 

Die Wissenschaft ist so das erste Gut des deutschen 
Bildungsideals, weil sie eine Instanz ist, der sich bei aller 
Verschiedenartigkeit der Standpunkte alle die unter- 
ordnen müssen, die von der neuen deutschen Bildung 
erfaßt sind. Der Respekt vor einer allgemeingültigen 
Wahrheit ist in der Tat eine die Spannungen der Gegen- 
sätze überwindende Kraft. 

Zu der Wissenschaft gesellt sich ein zweites nationales 
Gut: der Staat. Das Friedensdiktat von Versailles hat 
uns in seinem Vernichtungswillen unendlich viel ge- 
nommen; es hat unser Volk in verstümmelte Grenzen 
zusammengepreßt, Millionen Volksgenossen von uns ab- 
gesprengt, die jetzt in fremden Staaten leben müssen, 
unsern deutschen Brüdern im alten Österreich den An- 
schluß an uns verboten und noch dazu unerträgliche 
Lasten und schimpfliche Bedingungen auf unsere Schul- 
tern gelegt. Aber eins hat dieses Friedensdiktat uns nicht 
rauben können, das Reich. Trotz Krieg, Revolution und 
Friedensdiktat ist so der nationale Zusammenhalt unse- 
res Volkes geblieben, die deutsche Nation hat sich die 
Form ihres staatlichen Lebens bewahrt. Das Bewußtsein 
von der Größe dieses unseres gemeinsamen Besitzes ver- 
bindet uns alle. Die Pflicht dem Staate zu dienen, ihn 
uns allen zu erhalten, ihn so auszugestalten, daß sein Bild 


ah 


immer mehr gleiche der höchsten Idealvorstellung in \ 


dem Herzen seiner Bürger und Bürgerinnen, ist unsere \ 


erste große nationale Aufgabe. Über allem, was uns in 
unserer zerrissenen Zeit trennt, steht so der eine Ge- 
danke, daß wir alle Söhne und Töchter eines Volkes 
sind, daß unsere nationale Existenz aufs höchste ge- 
fährdet sein würde, wenn heute unser Staat uns ver- 
loren gehen sollte. So ist der Gedanke der gemeinsamen 
Zugehörigkeit zum Staat und das Gebot der Pflicht, 
alles daran zu setzen, den Staat zu erhalten und aus- 
zubauen, ein starkes, einigendes Band, das uns alle um- 
schlingt. 


Und hierzu kommt ein Drittes. Wir alle wurzeln, auch | 


mit den starken Gegensätzen, die unser Volk zerklüften, 
in einer gemeinsamen geschichtlichen Ver- 
gangenheit, die bei aller Verschiedenheit der Wert- 
urteile doch eine Schicksalsgemeinschaft darstellt. Die 
preußische Schulreform hat daher der Versuchung 
widerstanden, dem pädagogischen Ideal nachzugeben, das 
rein aus der Gegenwart oder aus der Seele der, Jugend 
heraus eine neue Bildung aufstellen wollte. Sie war sich 
bewußt, daß angeblich allgemeingültige pädagogische 
Ideale das innere Ethos unseres Volkes zerstören mußten. 
Sie ist daher in allen Schularten bewußt geschichtlich 
eingestellt. Die großen objektiven Bildungsgüter bilden 
den Hauptinhalt der Schularbeit. Der Strom des ge- 
schichtlichen Lebens soll aus der Vergangenheit durch 
die Gegenwart in die Zukunft geleitet werden, damit 


wir das Volk im idealen Sinn als eine Vergangenheit 
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und Zukunft zusammenhaltende Größe erleben. Die- 
jenigen Kulturmächte, die das Wesen des Deutschen in 
der Vergangenheit geformt und gestaltet haben, sollen 
auch unsere Jugend zu geschichtlichen Menschen bilden. 
Darum ist das Christentum, die Antike, das 
Deutschtum in seinen verschiedenen Epochen ein ge- 
meinsames Bildungsgut aller Schulen. Während die 
Volksschule diese Kulturgüter die Jugend mehr gefühls- 
mäßig erleben läßt und von der Heimat, dem Volkstum, 
der Mundart, den Naturformen des Menschenlebens aus- 
geht, stellt die höhere Schule nunmehr die gleichen Bil- 
dungsgüter ebenfalls in den ‚Mittelpunkt ihrer Arbeit; 
nur hat sie die Möglichkeit, das naiv Erlebte zur Be- 
wußtheit und wissenschaftlichen Klarheit zu erheben. 
Aber das ist das Große der preußischen Schulreform, 
daß sie das Wesen der höheren Bildung nicht mehr in 
der Vornehmheit einer fremden Sprache und Kultur 
sieht, sondern in der stärkeren Vertiefung derselben Bil- 
dungsgüter. Darum treten auch die anderen Bildungs- 
güter der höheren Schule, treten vor allem auch die 
fremden Sprachen in den Dienst der nationalen Bildung, 
weil sie ein vertieftes geschichtliches Verständnis der 
Kulturkräfte ermöglichen, die den deutschen Geist 
in seiner verschlungenen Geschichte befruchtet haben. 
Das ist der Sinn der vielumstrittenen Typisierung 
der höheren Schule, daß jeder Schulart ein be- 
stimmter Bezirk fremden Kulturlebens zugewiesen 
wird, von dem aus ein vertieftes Verständnis des 
eignen Wesens erreicht wird. Allen Schulen aber ist 
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die Aufgabe auferlegt, über das Literarische hinaus 
auch die in der Kunst sich ausdrückende Lebens- 
form deutschen Wesens nachfühlend und verständ- 
nisvoll zu erfassen. Daher die stärkere Betonung der 
Kunsterziehung in allen unseren Schulen! Mit dieser 
Neuaufgabe aller Schularten, der Pflege des deutschen 
Bildungsgutes, hängt es naturgemäß zusammen, daß die 
deutscheSpracheals Ausdrucksform des deutschen 
Wesens viel stärker als bisher in den Mittelpunkt der 
Schulerziehung gestellt wird. 

Indem wir für die höhere Bildung die Zusammen- 
hänge der deutschen Kultur mit fremden Kulturen her- 
stellen, fassen wir die deutsche Bildung auf als eine be- 
sondere Form des europäischen Geistes. Wir werden uns 
so dessen bewußt, was die anderen Völker für die 
Menschheit geleistet haben, aber erfassen auch zugleich 
die große Leistung unseres Volkes für die Menschheit, 
so daß die Bildung auf allen Schulen als eine wahrhaft 
humane Bildung angesehen werden muß. Das ist der 
letzte Sinn der bekannten Forderung der Reichsverfas- 
sung, daß die Bildung auf dem Grunde ‚‚des deutschen 
Volkstums und der Völkerversöhnung“ erfolgen solle. 
Mag der Ausdruck „Völkerversöhnung‘ nicht glücklich 
geprägt sein, gemeint ist, daß, wie beispielsweise 
Fichte nie übersehen hat, die Nationalbildung einmün- 
den müsse in eine Menschheitsbildung, getragen von der 
Gewißheit, daß das Nationalgefühl darin seine letzte 
Begründung erfährt, daß es für die gesamte Mensch- 
heit von einem Ewigkeitswert ist. 


Alle diese Bildungsmächte, die in einem einheitlichen, 
starken deutschen Bildungsideal zusammengefaßt wer- 
den, sind stark genug, um die Spannungen mit jenen 
oben charakterisierten zentrifugalen Kräften zu über- 
winden. Es mag sein, daß andere Völker darin glück- 
licher sınd, daß sie im letzten Grunde der Weltanschau- 
ung und der Religion einiger sind, und wir dürfen nie 
vergessen, daß wir von solchen starken einheitlichen 
nationalen Kulturen bedroht sind. Aber wir wollen doch 
nicht übersehen, daß in diesen Spannungen und Rei- 
bungen, wenn nur ein Gleichgewichtszustand erreicht 
wird, auch ein gewaltiger Reichtum der deutschen Seele 
liegt, der uns zwingt, unsere Nationalität immer von 
neuem zu erwerben, eine Aufgabe, die nur ein im Inner- 


sten lebendiges Volk erfüllen kann. 


II 


Mit.demi Versuch dieses Bildunpsidealın ae 
linien lehrplanmäßig bis ins einzelne auszuführen, ist 
es indes noch nicht getan; diese Einsichten müssen der 
Jugend durch lebendige Kräfte zu einem inneren Er- 
lebnis gebracht werden. 

So versteht es sich von selbst, daß zunächst die Leh- 
rer bewußte Träger dieser Ideen sein müssen. Manch 
einer unter ihnen lehnt heute noch solche Gedanken ab. 
Die alte Schule ist ihm zu sehr ans Herz gewachsen, 
und der Wert des Neuen erscheint ihm auch auf diesem 
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Gebiete deshalb problematisch, weil es in einer Zeit ent- 
standen ist, in der viel Neues eingeflutet ist in unser 
öffentliches Leben, das Altes beseitigt hat, an dem sein 
Herz hing und noch weiter hängt. Wollen wir nicht zu 
einer verhängnisvollen Verwirrung auf dem Gebiet unse- 
res Bildungswesens kommen, so muß die Einstellung 
auf das neue große Ziel unserer Erziehung allgemein 
sein. Aufgabe der Schulverwaltung wird es sein, Sorge 
dafür zu tragen, daß sich diese Gedanken, bei aller Frei- 
heit im einzelnen, immer mehr durchsetzen. Für dıa 
heranwachsende Lehrergeneration wird auch der Uni- 
versitätsausbildung eine große Aufgabe zufallen; auch 
hier wird die Einstellung auf das neue Ziel eine wichtige 
Vorbereitung auf den späteren Beruf bedeuten. 

Aber auch die Schule muß in mancher Hinsicht eine 
andere werden, wenn sie sich ganz mit Erfolg in den 
Dienst der neuen Gedanken stellen will. Deshalb wer- 
den gleichzeitig mit der Zielsetzung eines neuen Bil- 
dungsideals, die aller Schularbeit ihre Richtung geben 
soll, in der preußischen Reform die neuen Wege, die 
zu diesem Ziele führen sollen, bezeichnet und klar 
herausgearbeitet. Unsere Schule will auch die letzten 
Reste der alten ‚„‚Lernschule‘“, der ‚Schule des über- 
triebenen Intellektualismus‘, abstreifen und ganz be- 
wußt Erziehungsschule sein. Das bedingt bei 
vielen eine starke Umstellung. 

Der Unterricht in allen Schulen soll grundsätzlich 
Arbeitsunterricht sein. Das bedeutet zunächst die 


Wandlung von der vorwiegend rezeptiven Methode zu 
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‚ der Selbsterarbeitung, zu freier. Gestaltung, zur Produk- 
tion. Nicht in der Summe des gedächtnismäßig Erlern- 
‚baren und jederzeit Wiederzugebenden, nicht in der Häu- 
‚fung des Wissensstoffes darf das Ziel des Unterrichtes 
‚liegen, sondern in der Erziehung zu selbständiger Arbeit, 
' die auf dem Kennen fußend zum Können vorwärts 
‚ schreitet. Der Lehrer wird so niemals in reiner Stoff- 
übermittelung das letzte Ziel seines Unterrichts sehen 
dürfen, sondern in der Entwickelung und Steigerung der 
Kräfte des Schülers, und dabei nicht nur auf das Intel- 
lektuelle sehen, sondern auch die Kräfte des Willens, 
des Gemütes und der Phantasie zu entbinden suchen. Der 
Einwand, daß in solcher Art des Unterrichts eine Gering- 
schätzung des Wissens liege, ist unbegründet. Ohne 
Wissen ist eine höhere geistige Tätigkeit unmöglich. 
Aber der Weg zur Aneignung des Wissensstoffes und die 
geistige Durchdringung des Wissensstoffes selbst muß 
eine andere werden, als sie in der alten Schule vielfach! 
noch gewesen sind. An die Stelle einer mehr oder 
minder mechanischen Aneignung dogmatisch darge- 
botener Wissenstatsachen will der Arbeitsunterricht die 
Selbsttätigkeit des Schülers setzen, die sich unter sorg- 
samer Leitung des Lehrers langsam entfalten muß, um 
schließlich in völliger Selbständigkeit auch in freie Be- 
‚ arbeitung selbstgewählter Stoffe einzumünden. Schon in 
der Volksschule darf so die Hauptarbeit des Schülers 
nicht in der bloßen Aufnahme des Bildungsstoffes und 
seiner Reproduktion bestehen, sondern die Unterrichts- 
ergebnisse sind nach psychologischen Gesetzen auf dem 
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Wege der Beobachtung, des Versuches, des Schließens 
zu erarbeiten; sie sind durch freiwillige häusliche Arbeit 
auszugestalten, die überall die Ergänzung zu dem sucht, 
was die Schule an geistiger Anregung an die Schüler her- 
angebracht hat. Wo es gilt, auch auf der höheren Schule 
„Elemente“ zu vermitteln, im altsprachlichen wie im 
neusprachlichen Unterricht, wird kein Lehrer je auf 
gründliche Aneignung des Wissensstoffes verzichten 
können; aber schon hier wird an die Stelle rein äußer- 
lichen, „gedankenlosen Paukens“ das Interesse belebt 
sein müssen durch die Anknüpfung an bereits Bekann- 
tes, durch sprachenvergleichende und etymologische 
Herausarbeitung. Je höher der Schüler aber aufsteigt, 
desto stärker müssen seine Neigung und seine Begabung 
in den Dienst freier Tätigkeit gestellt werden. Hier gilt 
es, dem Schüler „die Richtung zu geben“, die seinem 
Wesen und dem Bildungsziel der Schule entspricht. Alles 
kommt darauf an, den Arbeitstrieb des Schülers zu 
entwickeln und in steter Beobachtung der besonderen In- 
dividualität den eigentümlichen Begabungen des einzel- 
nen gerecht zu werden. Hier muß an der Brücke gear- 
beitet werden, die von der Schule mit ihrer täglichen 
Nachprüfung des Geleisteten zu selbständiger Arbeit ım 
Leben und auf der Universität hinüberführen soll. 

Daß hiermit für eine große Anzahl tüchtiger Lehrer 
an unseren Schulen nichts Neues gesagt ist, das nun 
plötzlich wie eine neue Wahrheit auftaucht, versteht 
sich für den Kenner unseres Schulwesens von selbst. 
Aber neu ist es, daß die Richtlinien für die Volks- 
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schulen wie für die höheren Schulen diesen Arbeits- 
unterricht neben den Gedanken der Konzentration in 
den Mittelpunkt der allgemeinen Anweisungen stellen 
und so den Schulen vorschreiben, daß ‚‚der Unterricht 
grundsätzlich Arbeitsunterricht ist“. Er soll das be- 
lebende Element in allen Fächern sein, und er stellt 
an die geistige Durchdringung des Lehrstoffes von 
seiten der Lehrerschaft so große Anforderungen, daß 
die lebhafte Auseinandersetzung über den Arbeits- 
unterricht in der Öffentlichkeit durchaus zu verstehen 
ist. Er hat gewiß seine Grenzen, und vor einer Über- 
spannung des Begriffs wird nachdrücklichst zu warnen 
sein; als Prinzip aber darf er aus unserm Unterricht 
nicht wieder verschwinden. 

Vollste Auswirkung erhält der Arbeitsunterricht in den 
neuerdings auf den höheren Schulen gebildeten Ar- 
beitsgemeinschaften, die der Vertiefung und der 
Ergänzung der von der betreffenden Schulart zu leisten- 
.den Bildungsarbeit dienen sollen. In diesen Arbeitsge- 
meinschaften, die auf der Freiwilligkeit der Schüler be- 
ruhen, sollen nach den preußischen Richtlinien die 
Schüler auf allen Stufen dazu angeleitet werden, sich 
selbständig und aus eigener Kraft zu betätigen. Sie sollen 
hier dazu heranreifen, auf der Oberstufe unter eigener 
‘Verantwortung Arbeitsmethoden auf selbstgewählte 
Stoffe anzuwenden, und in der Beherrschung einfacher 
wissenschaftlicher Arbeitsmethoden zugleich den Beweis 
ihrer Hochschulreife bringen. 


Der Arbeitsunterricht soll aber auch in hervorragender 
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Weise der Erziehung dienen und der Weg zur Cha- 
rakterentwickelung, zur Persönlichkeits- 
gestaltung sein. 

Man hat unseren Schulen so oft den Vorwurf gemacht, 
daß sie zu wenig Persönlichkeitserziehung trieben, daß 
sie in einer gewissen Uniformität und Überschätzung 
des rein Intellektuellen die ethische Ausbildung ver- 
nachlässigt, ja, unterdrückt hätten. Man hat wohl kin- 
gewiesen auf das englische und amerikanische Erzie- 
hungssystem, durch das vornehmlich die Schüler der 
höheren Lehranstalten ganz anders als bei uns durch 
Weckung des Ehrgeizes und vor allem auch durch stär- 
kere Betonung des Sportlichen zu zielbewußten, energi- 
schen, charaktervollen Persönlichkeiten herangebildet 
würden. Es wäre falsch, wenn wir englische und ameri- 
kanische Erziehungsgrundsätze einfach übernehmen 
wollten und dabei in den Fehler verfielen, dadurch die 
Grundlage unserer Erziehung zu verschieben. Das Ziel 
unserer Arbeit muß darin liegen, die mannigfaltigen, 
starken Kräfte, die der Arbeitsunterricht in unseren 
Schülern entbindet, der allgemeinen Charakterentwicke- 
lung dienstbar zu machen. Mit andern Worten: wir wün- 
schen Persönlichkeitsgestaltung nicht allein und nicht 
vorwiegend durch körperliche Erziehung und Heraus- 
arbeitung aller der — gewiß trefflichen — Eigenschaften, 
die durch körperliche Erziehung geweckt und gefördert 
werden, sondern durch eine aus der geistigen Arbeit er- 
wachsenen Stärkung aller im Menschen schlummernden 
seelischen Kräfte. Gewiß soll wie die Kunst so auch die 
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Pflege der körperlichen Kultur mitwirken, dieses hohe 
Ziel einer in sich gefestigten harmonischen Persönlich- 
keitsbildung zu erreichen, aber sie bleibe dienend im 
Gesamtsystem der Erziehung! 

So bedeutet der Arbeitsunterricht nicht nur ein metho- 
disches Prinzip, sondern er ist stärkste Stütze bei der 
Aufgabe der Charaktererziehung. Die Freude an selbst- 
bewältigter Arbeit und damit verbunden die Steigerung 
des Lebensgefühls, das wachsende Selbstbewußtsein des 
erwachenden Intellekts, das Bewußtsein, über Kräfte zu 
verfügen, welche immer schwerer werdende Aufgaben 
leicht meistern, und der dadurch gewonnene Energie- 
zuwachs, alles das rundet den Charakter ab, macht ıhn 
in sich sicher, anspruchsvoll gegen sich selbst, beschei- 
den nach außen und führt schließlich zu jenem Gefühl 
von Kraft und Harmonie, die das letzte Ziel der Persön- 
lichkeitsbildung ausmachen sollen. 

Schließlich aber ist der Arbeitsunterricht noch mehr; 
er bedeutet nicht nur bewußte Persönlichkeitsgestaltung, 
die sich später einmal in der Gemeinschaft auswirken 
soll, er bedeutet Erziehunginder Gemeinschaft. 
Der starke Wille der Selbstverantwortung, der in der 
stillen Arbeit erworben sein will, muß sich steigern zu 
freudiger Selbstverantwortung innerhalb der Klassenge- 
meinschaft und der Schulgemeinschaft. Das ist das Ideal, 
das Kerschensteiner vom Arbeitsunterricht ent- 
wirft: die bewußte Einordnung des Schülers in die 
Gemeinschaft mit dem hohen sittlichen Gebot, selbst Ge- 


setzgeber der Gemeinschaft zu werden. Aller staats- 
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bürgerlicher Unterricht, wie er seit einem Vierteljahr- 
hundert immer wieder gefordert wird, bleibt graue 
Theorie, wenn nicht der Schüler im Leben der Schule 
langsam hineinwächst in den Organismus der Schule, 
wenn er nicht die Gesetze der Klasse und der Schule als 
eine selbstgewollte Norm empfindet, die er freiwillig 
auf sich nimmt, um im Gehorsam gegen das Gesetz 
das Gesetz schließlich als etwas von ihm selbst Gewolltes 
zu empfinden. 

Wir stehen in dieser Hinsicht in einem erfreulichen 
Prozeß der Umgestaltung des ganzen Schullebens. Er- 
ziehungsmethoden der Vergangenheit, die in der Auf- 
rechterhaltung einer rein äußerlichen Disziplin, in der 
Unterordnung des Schülers unter den Willen des Leh- 
rers ein Hauptziel der Erziehung sahen, werden abge- 
löst durch diese Erziehung zum freiwilligen Dienst in 
der Gemeinschaft und an der Gemeinschaft, der einer- 
seits in der selbstverständlichen Unterordnung unter die 
Normen des Schullebens kein Opfer, sondern Erfüllung 
der Pflicht sieht, anderseits doch immer dem führenden 
Kopf und führenden Charakter die Möglichkeit geben 
wird, mitentscheidend zur Entfaltung zu kommen. 

Aber wenn irgendwo, so muß hier das Neue langsam 
und organisch wachsen. Dieser neue Geist wird nicht der 
Jugend als eine willkommene Gabe in den Schoß ge- 
schüttet, er bedeutet eine Aufgabe, deren Bewältigung in 
freier Selbstverantwortung erfolgen muß. Darum hat 
dem Gedanken der „Selbstverwaltung“, der ‚„Klassen- 


gemeinde“ und der „Schulgemeinde“ nichts so geschadet 
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wie der preußische Erlaß aus der Feder des Schulrefor- 
mers Wyneken mit seinen übertriebenen Anklagen 
gegen die alte Erziehung, mit seinen parlamentarischen 
Spielereien, mit denen Knaben und Mädchen beschenkt 
werden sollten, die erst langsam hineinwachsen müssen 
in die Verantwortung mit der Gemeinschaft und vor den 
Lehrenden, die ihre Führer sein wollen auf dem Wege 
zur höchsten Form der Selbsterziehung. 

Im engsten Zusammenhang mit alle dem steht das 
Letzte und Höchste, das wir in Schulbildung und Schul- 
erziehung erreichen können und erreichen wollen: die 
ErringungderFreiheitim sittlichen Sinn. 

Gewiß ist es richtig, daß nur der im Leben wird be- 
fehlen können, der auch gehorchen gelernt hat. Und in 
den unteren Klassen unserer Schulen wird mit Ernst 
darauf geachtet werden müssen, daß die Fähigkeit der 
Unterordnung unter das Gesetz die Vorstufe für spätere 
Stadien auf dem Wege zur Freiheit ist. Aber es kommt 
die Stunde im Leben eines jeden Kindes, wo es sich 
langsam löst von dem Gesetz, das ihm von außen aufer- 
legt worden ist, wo es die Hand losläßt, die es bisher ge- 
führt hat, wo es frei sein will. Die Aufgabe jedes wahren 
Erziehers ist es, diese Stunde vorzubereiten und den 
‚Weg zu ebnen, den ein jeder von der Autorität zur Frei- 
heit gehen soll. Diese Selbstverantwortlichkeit in der 
Freiheit ist das höchste Ziel, das der Entwickelung eines 
jeden Menschen gestellt ist. Sorgen wir dafür, daß die 
Schule als wahre Erziehungsschule dieses Ziel in den 
Mittelpunkt ihres Lebens stellt! Nicht blinder Gehorsam 
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gegen ein von außen gegebenes Gesetz, bis zu dem 
Augenblick, wo sich die Tore der Freiheit auf der Uni- 
versität öffnen und der junge Mensch sich plötzlich in 
einer Welt sieht, in der er nicht zu Hause ist, sondern ein 
langsames, vielleicht auch mühevolles Emporschreiten 
in das Land der Freiheit; ein langsamer, aber hoff- 
nungsvoller Weg von der Heteronomie zur Autonomie! 

Strenge Hüter alter Autoritätsgedanken werden einen 
solchen Weg ablehnen; vor allem glauben sie, daß man 
der „heutigen Jugend“ solche Freiheiten und Privilegien 
nicht einräumen dürfe. Hier ist eine Verständigung 
schwer möglich. Wer auch heute noch auf der Unter- 
stufe ohne Prügelstrafe nicht glaubt auskommen zu kön- 
nen, wer auf der Oberstufe mit einer reinen Mißtrauens- 
pädagogik und mit Arrest und Karzer regieren möchte, 
hat nichts verspürt von den wertvollen Kräften, die aus 
der Jugend selbst uns entgegenkommen. Alkohol- und 
Nikotinmißbrauch in unserer Jugend ist zu keiner Zeit 
so erfolgreich bekämpft worden wie heute, wo nicht 
das Verbot erst recht zu verbotenen Exzessen führt, wo 
das Verantwortungsgefühl gestärkt wird und die Frei- 
heit zu schönster Auswirkung kommt. Aber auch sonst 
ist schon heute deutlich zu sehen, wie viel inniger und 
wertvoller das Verhältnis der Jugend zu ihren Lehrern 
geworden ist, in denen sie immer mehr ihre Freunde 
und Berater erkennt als oft ehedem, wo sie oft nur als 
gestrenge Vermittler des Wissens und als gefürchtete 
Examinatoren vor ihr standen. 


Dieses Leben in der rechten Freiheit soll sich auf allen 
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Gebieten auswirken. Auch dem einzelnen Mitglied des 
Lehrerkollegiums ist im Organismus der Schule ein viel 
höheres Maß der Freiheit eingeräumt, als es früher mög- 
lich schien. In der Gestaltung des Lehrplans hat schon 
die Einzelanstalt eine beträchtlich größere Bewegungs- 
freiheit; sie kann sich individueller gestalten, nachdem 
Uniformierung und Zentralisierung glücklich gewichen 
sind. Aber auch innerhalb der Anstaltslehrpläne sind der 
Freiheit der persönlichen Initiative des einzelnen keine 
Schranken gesetzt, sobald er in ernster Selbstverantwor- 
tung auf eigenen Wegen wandelt. Nur in der Freiheit 
kann die Schule zur Freiheit erziehen! 


IV 


Gegen die hier entwickelten Gedanken, die Zentral- 
stellung des deutschen Bildungsgutes und die 
Notwendigkeit, die Schule als Erziehungsschule 
ganz in den Dienst des deutschen Bildungsideals zu 
stellen, werden zwei Einwände erhoben, die zum Schluß 
noch eine kurze Würdigung finden mögen. 

Zunächst glaubt man bemängeln zu müssen, daß die 
geschichtliche Bildung besonders der höheren Schule 
den „Gegenwartstendenzen“ nicht genügend 
Rechnung trage, den Zukunftswillen der Jugend 
schwäche und auch für viele praktische Lebensberufe 


eine nur unzureichende Vorbildung abgäbe. Demgegen- 
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über ist zu sagen, daß eine ungeschichtliche Bildung 
einen Rückfall in die Barbarei bedeuten würde. Denn 
alle sogenannten Gegenwartstendenzen selbst sind ge- 
schichtlich zu verstehen. Es ist eine völlige Selbsttäu- 
schung, wenn man über diese Zusammenhänge glaubt 
hinweggehen zu können. Wir bedürfen aber auch nicht 
nur einer Hingabe an die Aufgaben der Gegenwart, wir 
bedürfen auch kulturkritischer Maßstäbe, die eine Stei- 
gerung unseres Volkslebens ermöglichen. Darum müssen 
auch die Ewigkeitswerie und nicht zuletzt die religiösen 
und sittlichen Mächte da erfaßt werden, wo sie in das ge- 
schichtliche Leben des Volkes und der Menschheit einge- 
treten sind. Aus diesem Grunde können wir die großen 
Menschheitserzieher und Erzieher unseres Volkes ge- 
wissermaßen als Orientierungspunkte für unseren Zu- 
kunftswillen nicht entbehren. Nur ist es notwendig, daß 
uns diese geschichtlichen Mächte in ihrer Bedeutung für 
unser persönliches Leben und Berufsleben im Bildungs- 
ganzen bewußt werden. 

So müssen reine Nützlichkeitserwägungen zurück- 
treten, und sie können zurücktreten, da der Arbeitsunter- 
richt, der sich an alle menschlichen Kräfte des Schülers 
wendet, diesen zu der Leistungsfähigkeit bringt, daß 
er die Methoden seiner Arbeit, die er zu beherrschen ge- 
lernt hat, auf die Aufgaben seines Berufes anzuwenden 
versteht. Bei der Vielgestaltigkeit der Lebensberufe ist 
es ausgeschlossen, jedem Schüler schon auf der Schule 
eine Berufsbildung im engeren Sinne mitzugeben. Mag 


die eine oder die andere Schulart für diesen oder jenen 
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Beruf besser vorbereiten, alle Schularten müssen doch 
schließlich Vorschulen für alle Berufe sein. 

Ein zweiter Einwand gipfelt in dem Bedenken, daß 
die Erfüllung dieser hohen Bildungsaufgaben und eine 
einheitliche Erziehung der heranwachsenden Jugend nur 
möglich sei auf Grund der gleichen Weltanschau- 
ung oder religiösen Überzeugung. Und schon 
hört man die Forderung, daß es nötig sei, die Schüler 
auf solche Weltanschauungsgruppen aufzuteilen. Dem- 
gegenüber soll nicht geleugnet werden, daß zweifellos 
die gemeinsame Weltanschauung ein hoher Wert für die 
Gesamtbildung wäre. Wo die, Jugend in einem unge- 
lösten Zusammenhang mit solchen Weltanschauungen 
in der Ungebrochenheit und Naivität aufwächst, wäre 
es verfehlt, sie künstlich in die starken Spannungen, 
die auch innerhalb dieses Bildungsideals anzuerkennen 
sind, einzuführen. Die konfessionelle oder weltanschau- 
liche Gestaltung der Volksschule hat daher für weite 
Kreise unseres Volkes ihren guten Sinn. Namentlich 
soll man sie da, wo sie historisch geworden ist, nicht 
ohne Not beseitigen. 

Überall da aber, wo die Problematik der Gegenwart 
hineingreift in das Leben der Schüler und den Schülern 
bewußt wird, — also vor allem auf den höheren Schulen 
und erst recht auf der Hochschule, — überall da, wo die 
Wissenschaft die Aufgabe hat, in diese Problematik ein- 
zuführen, darf der reifende Mensch nicht in der Ein- 
seitigkeit eines weltanschaulichen Standpunktes befangen 
bleiben. Denn keine dieser Weltanschauungen, weder der 
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Katholizismus, noch der Protestantismus, noch der So- 
zialismus, noch irgend eine andere kann mit den ihr ent- 
stammenden Bildungsgütern allein eine höhere deutsche 
Bildung bestreiten. Der moderne deutsche Geist hat sich 
im Kampf der verschiedensten Weltanschauungen ent- 
wickelt; unsere großen Denker, Künstler und Dichter 
stellen Weltbilder verschiedenster Art dar; so ıst ein 
Durchleben unserer großen deutschen Bildungsepochen 
nur dann möglich, wenn die in ihnen zur Auswirkung 
kommenen Bildungsgedanken allseitig zur Darstellung 
gelangen. 

Die Staatsschule, die Schüler aller Konfessionen und 
Weltanschauungen in sich vereinigt, kann nicht in einer 
dieser Weltanschauungen oder Bekenntnisse den heran- 
reifenden Schüler erziehen ; sie hat nur die Aufgabe einer 
objektiven Darstellung und der Erziehung einerseits zur 
Toleranz, anderseits zur Pflicht der Selbstentscheidung 
nach einer allseitigen Darstellung des geschichtlich Ge- 
wordenen. Sıe darf keiner Gemeinschaft, der der Schüler 
durch Geburt, durch Willen und Entscheidung der EI- 
tern angehört, das Recht rauben, den ihnen zugehören- 
den jungen Menschen zu sagen, was sie glaubt sagen zu 
wollen. Darum muß die Staatsschule den in unserem 
staatlichen Leben nun einmal gegebenen Spannungen 
Rechnung tragen. Aber darin ruht doch auch das Wesen 
der politischen Erziehung, daß sie den jungen Menschen 
dazu bringt, daß er das relative Recht der verschieden- 
sten Weltanschauungen geschichtlich erkennt, daß er 
die Pflicht empfindet, in Freiheit zu allen diesen Pro- 
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blemen Stellung zu nehmen, und daß er den Entschluß 
faßt, den dann eingenommenen Standpunkt im deut- 
schen Gesamtleben klar und sicher zum Ausdruck zu 
bringen. 

Wer sich also gegen eine Konfessionalisierung der hö- 
heren Lehranstalten und der Universitäten wendet, tut 
das nicht aus dem Gedanken der Ablehnung des Reli- 
giösen im Unterricht, — es ist erfreulich, daß die preu- 
Bischen Richtlinien mit ihrer starken Betonung der reli- 
giösen Unterweisung und Erziehung darüber keinen 
Zweifel aufkommen lassen können, — er tut das um des 
großen Gedankens der Bildungseinheit unseres Volkes 
willen, weil er tief durchdrungen ist von der Überzeu- 
gung, daß ohne die Bildungseinheit im oben entwickelten 
Sinn eine Volkseinheit und Volksgemeinschaft unmög- 
lich ist. 


Der Versuch Preußens, unter klarer Erkenntnis der 
geschichtlichen Strömungen des deutschen Bildungs- 
wesens in bewegter Zeit eine Lösung des Bildungspro- 
blems herbeizuführen, war durch die Lage gegeben. 
Diese Lösung bedeutet „Evolution“, nicht ‚‚Revolution“ ; 
sie bedeutet eine planmäßige Fortführung von Ge- 
danken, die schon lange vor dem Kriege ausgesprochen 
waren und deren Wahrheit zum Teil durch die Erfah- 
rungen des Krieges erhärtet worden ist. 

Wollen heute schulpolitisch konservative Kreise das 


Bildungswesen auf den Stand vom Jahre ıgı4 zurück- 


h2 


führen, so übersehen sıe diese Tatsachen. Man braucht 
noch lange nicht ein Schmäher des Alten zu sein, wenn 
man unter völlig veränderten Verhältnissen Altes durch 
Neues ergänzen will. Jede Epoche, die eine andere 
ablöst, lebt mit von den besten Kräften der Vergangen- 
heit. So lebt auch auf dem Gebiete des Bildungswesens 
die Gegenwart von dem, was groß war in der Ver- 
gangenheit seiner Geschichte. Das nicht aufgegeben zu 
haben, wird ein Verdienst Preußens bleiben. Daneben 
aber lebt jede Epoche auch von den leuchtenden Zie- 
len, die sie noch nicht erreicht hat, die aber dem Eifer 
des einzelnen und der Gesamtheit die Wärme der Hin- 
gabe und die Kraft zu unermüdlicher Arbeit schenken. 
„Das aber,“ sagt Paulsen, „wäre das Ideal einer wah- 
ren Nationalbildung: auf dem Grunde einer einheit- 
lichen Volksbildung, die selbst wieder als ein 
Glied der Menschheitsbildung eingeordnet wäre, ein 
Höchstes von individueller Ausbildung, nach der unend- 
lichen Vielheit der Aufgaben, der Kräfte und Be- 
gabungen, welche die schöpferische Natur hervorbringt. 
Und das Ideal eines nationalen Bildungswesens wäre 
dies: daß einem jeden Gelegenheit geboten würde, zu 
einem Maximum persönlicher Kultur und sozialer Lei- 
stungsfähigkeit nach dem Maß seiner Anlagen und 
seiner Willensenergie sich auszubilden.“ 

Nachdem die Gefahren überwunden sind, die dem 
deutschen Bildungswesen in den stürmischen Tagen der 
Revolution plötzlich erwachsen waren, nachdem auch, 
nicht nur in der Abwehr, sondern auch im Aufbau Po- 
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sitives von starkem Ausmaß geschaffen worden ist, kann 
man voller Vertrauen weiter bauen an dem Ausbau un- 
seres deutschen Bildungswesens. Grundsätzliche Aus- 
einandersetzungen werden nicht ausbleiben; vielleicht 
wird auch diese und jene Bewegung im deutschen Bil- 
dungsleben, die im Augenblick niedergehalten ist, wieder 
stärker hervortreten. Werden aber alle diese Tendenzen 
zusammengehalten durch die starke Kraft eines ein- 
heitlichen deutschen Bildungsideals, so wird doch die 
einheitliche Volksbildung schließlich zu dem höchsten 
Ziele führen, das wır erstreben, zur Einheit unseres 
Volkes, zur Volksgemeinschaft. 


VERLAG VON QUELLE & MEYER IN LEIPZIG 


STAATSMINISTER DR. O. BOELITZ 


Der 
Aufbau des preußischen 
Bildungswesens 


nach der Staatsumwälzung 
2. verb. Auflage. 232 Seiten. In Leinenband M. 6.— 


„Das vorliegende Buch erhält zeine besondere Bedeutung dadurch, 
daß der Chef der preußischen Unterrichtsverwaltung, Staats- 
minister Dr. Boelitz, selbst die Gestaltung des preußischen Bil- 
dungswesens nach der Staatsumwälzung darin zur Darstellung 
bringt. Wir begrüßen das Buch ais ein Dokument preußischer 
Schulpolitik. Es ist für Schulmänner und Pädagogen, für Schul- 
verwaltungen, für Politiker und Publizisten und für alle, die, 
im Öffentlichen Leben stehend, irgendwie am Leben der Sehule 
teilnehmen, ein unentbehrliches Handbuch und wird gewiß über 
die Grenzen Preußens hinaus die verdiente Beachtung finden.“ 

Breslauer Zeitung 


Abbau oder Aufbau 


unseres Bildungswesens 
42 Seiten. Geheftet M. —.60 


„Die ganzen Ausführungen zeigen den verantwortungsbewußten 
Staatsmann und Schulpolitiker, der aus dem furchtbaren Zusammen- 
bruch alles zu retten sucht, was irgend zu retten ist. Aber er 
will nicht bloß erhaiten, sondern auch mit starker Hand nen 
gestalten und so über den äußeren Niedergang zu innerem Auf- 
stieg durchdringen. Man folgt den Ausführungen gern, da sie 
von sittlichem Ernst und festem Glauben an Deutschlands Zukunft 
getragen sind.* Königsberger Allgemeine Zeitung 


Der Charakter 


der höheren Schule 
48 Seiten. Geheftet M. 1.20 


Nur unter der Idee der Volksgemeinschaft kann der zersplitterte 
pädagogische Wille unserer Zeit geeinigt werden. Die Aufgaben, 
die der höheren Schule in ihrem Rahmen zufallen, die Folge- 
rungen, die sich daraus ergeben, behandelt die vorliegende 
Schritt. Besonders berücksichtigt sind dabei die Ideen der 
preußischen Reform. 


VERLAG VON QUELLE & MEYER IN LEIPZIG 


Staatsminister Prof. Dr. C. H. Becker 


Kulturpolitische Aufgaben 
des Reiches 


62 Seiten. Geheftet M. 1.40 


Die Schrift bringt in einem ersten Teil eine Übersicht über die 
Notwendigkeit und Aufgaben einer Kulturpolitik des Reiches. In 
einem zweiten Teil wird eine von der Regierung der Natienal- 
versammlung vorgelegte Denkschrift über die kulturpelitische 
Zuständigkeit des Reiches wiedergegeben. Ein dritter Abschnitt 
beleuchtet Organisation und Inhalt der zu leistenden Arbeiten 
und eröffnet Ausblick in die Zukunft, 


Gedanken 


zur Hochschulreform 
2. Auflage. 82 Seiten. Geheftet M. 1.40 


„Das ungemein gehaltreiche Büchlein, das wir nicht besser 
charakterisieren können, als indem wir ihm nachrühmen, daß es 
in jedem Punkte grundlegend, in keinem Punkte abschließend 
ist, sondern beständig zum Nach- und Fortdenken anregt. Es ist 
die Arbeit eines Mannes, der seine durchwachten Nächte nicht 
umsonst darangesetzt hat, um unsere Tage zu erhellen.*“ Der Tag 


Kant und die Bildungskrise 


der Gegenwart 
27 Seiten. Geheftet M. —.60 


„Indem Becker mit der Front nach beiden Seiten — gegen den 
rein spekulativ-intuitionistischen Vitalismus und zugleich gegen 
den radikalen Rationalismus der westländischen Weltanschauungs- 
praxis sowohl wie der Fachphilosophie in der Art der Marburger 
Neukantianer — argumentiert, weist er auch den Weg zur Uber- 
windung der gegenwärtigen Krise durch Basinnung auf das Ganze 
der Philosophie Kants, das auf Synthese von Rationalissıus und 
Irsationalismus hinausläuft.* Hamburger Nachrichten 


Vom Wesen 


der deutschen Universität 
45 Seiten. Geheftet M. 1.20 


Es ist erhebend, si Becker zu lesen, wie er sich über das Wesen 
der deutschen Universität ausspricht, und wohl noch niemals 
sind ihre höchsten Ideals so Klar herausgestellt worden wie hier. 
Eine Fülle wertvoller Gedanken bietet Beckers Buch jedem, der 
an dem Schi:ksal unserer höchsten Bildungsanstalten Anteil 
nimmt. \ 


VERLAG VON QUELLE & MEYER IN LEIPZIG 


Befreien und Binden 
Zeitfragen der Erziehung überzeitlich betrachtet 


von Prof. Dr. JONAS COHN 
216 Seiten. In Leinenband M. 8.— 


„Jonas Cohn gehört zu unseren tiefschürfenden Denkern. Schon 
deshalb gewinnen seine hier vorliegenden Ausführungen über 
das Erziehungswesen eine überragende Bedeutung. Erzieher und 
Philosophen werden in gleicher Weise nach diesem in klarer, 
schöner Sprache geschriebenen Werke greifen. Aber auch Poli- 
tiker und weiterhin überhaupt alle, an die irgendwie Erziehungs- 
fragen beruflich oder außerberuflich herantreten, werden reiche 
Anregung finden.* Berliner Morgen-Zeitung 


Menschenformung 


Grundzüge 
der vergleichenden Erziehungswissenschaft 


Von Dr. h. c. ERNST KRIECK 


378 Seiten. In Leinenband M. 9.— 


„Das Werk beschäftigt sich mit dem Problem der Menschen- 
formung und der Menscheubildung. In klarer Sprache erfaßt 
Krieck den Kern dieses tiefen Problems. Jeder Satz hat Sonder- 
gepräge und Sonderinhalt, und aneinand«=rgereiht häufen sie sich 
zu einem Wunderbau von Gedankenkühnheit und Überzeugungs- 
kraft, die unübertrefflich erscheint.‘ Morgenzeitung, Baden 


Einführung in die 
Pädagogik als Wissenschaft 


Von Studienrat Dr. J. WAGNER 
260 Seiten. In Leinenband M. 8.— 


Zum ersten Male werden hier die aus der Neueinsteliung un- 
serer Pädagogik sich ergebenden Fragen in ihrem ganzen Um- 
fang zusammenhängend dargestellt von einem durch se'ne lang- 
jährige Lehrtätigkeit an allen Arten unserer Schulen und an der 
Universität als Theoretiker wie als Praktiker in gleicher Weise 
dazu berufenen Fachmann. Das Werk wird der pädagogischen 
Wissenschaft neue Wege weisen und besonders für die neuen 
pädagogischen Akademien als Lehrbuch in Frage kommen. 


VERLAG VON QUELLE& MEYER IN LEIPZIG 


Entdecke dein Ich! 
Von Dr. W. FEILCHENFELD 
156 Seiten. In Leinenband M. 5.— 


Der moderne Mensch hat eine neue, ganz eigenartige Einstellung 
zur Welt. Er hat die Macht des Relativen erkannt. Auch unsere 
Ethik hat sich umgestellt. Eine neue Grundlegung ist daher pot- 
wendig. Sie wird in diesem Werke, dessen Widmung Eduard 
Spranger angenommen hat, in geistvoller Verbindung philoso- 
phischer und pädagogischer Betrachtung gegeben. Die Schrift 
wird in weitesten Kreisen anregend wirken, 


Das Bildungsproblem 
Von Studienrat Dr. V. HENRY 
259 Seiten. In Leinenband M. 7.— 


„Der Verfasser zeigt, daß das Bildungsproblem der Punkt ist, 
in dem sich alle philosophischen Probleme, ja alle Fragen unse- 
res Seins verschlingen. Mit ihrer Bearbeitung gewinnt Verfasser 
ein philosophisches und pädagogieches System unserer Kultur- 
lage. Das Buch wendet sich an alle wahrhaft geistigen Menschen 
Es wird weit über die Kreise der praktischen Erzieher und Bild- 
ner hinaus auf jeden wirken, der sich irgendwie mit subjektiver 
persönlicher oder objektiver Bildung beschäftigt.‘‘ 

Neue Bayerische Landeszeitung 


Das deutsche Kulturgut 


als Grundlage 
des deutschen Bildungswesens 


Von Professor A. BAUSER 
185 Seiten. In Leinenband M. 5.— 


„In feinsinniger, sozialer und historischer Darlegung arbeitet 
der Verfasser den Kern einer walırhaft deutschen Bildung her- 
aus. Das Buch ist getragen von der Überzeugung, daß nun die 
Zeit gekommen ist, wo um der deutschen Zukunft willen der 
Fichtesche Gedanke einer einheitlichen deutschen National- 
erziehurg in die Tat umgesetzt werden muß. Den Weg zu einem 
80 hohen Ziele zu zeigen, ist der Zweck des überaus wertvollen 
Buches.‘ Magdeburgische Zeitung 
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